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〔要 旨〕
『まるごと 日本のことばと文化』は国際交流基金が開発中の相互理解のための日本語教科書である。
本稿では『まるごと』が、日本語の運用力と異文化理解をどう捉え、教材化したかを述べた。まず JF
日本語教育スタンダードで従来の日本語教育におけるレベル設定を見直し、これまで認識されていなか
ったＡ１レベルという熟達度を取り入れた。また、学習目標は具体的な言語行動の形（Can−do）で表
わし、これによって運用力も評価する。次に日本語の教え方を見直し、学習活動を考える上では習得の
認知的プロセスを参照し、言語インプットを重視した指導法を取り入れた。異文化理解能力を養うため
には、知識、技能、態度の側面に働きかけた。さらに本稿では相互理解につなげるために『まるごと』
で学習する談話の例についてもとりあげる。現在、海外で本書を試用している教師からは、学習者に聴
解力がついてきた、積極的に話そうとするなど、肯定的な反応を得ている。
１．はじめに
国際交流基金（以下、JF）の海外日本語教育機関調査（２０１２年調査速報値）によれば、海外
では１３６か国で約３９８万人の学習者が約１万６千の機関で日本語を学んでいる。海外の日本語教
育を対象とした論文、JF派遣専門家の報告書、JF日本語国際センターの研修に参加する各国
日本語教師による現状分析などを見ると、「学習者は文法などの知識はあるが、なかなかコミ
ュニケーションができるようにならない」、「文字学習に時間がかかりすぎて、学習意欲が維
持しにくい」、「日本の文化や生活について学ぶ機会が少ない」、などの課題が長年にわたって
認識されてきた。
このような中、JFは「相互理解のための日本語」を理念として、日本語の教え方、学び方、
学習成果の評価のし方を考えるためのツールである JF日本語教育スタンダード（以下、JFス
タンダード）を２０１０年に公開し、引き続き、これに準拠したコースブック『まるごと 日本の
ことばと文化』（以下、『まるごと』）の開発に取り組んでいる。コースブックとは、日本語コ
ースの内容と方法を教材化して教える順に表した教科書をさす。『まるごと』は主に海外の成
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人学習者を対象にしたコースブックで、２０１３年８月現在、「入門（Ａ１）」「初級１（Ａ２）」「初
級２（Ａ２）」「初中級（Ａ２／Ｂ１）」を刊行、現在 JFの海外センター及び関連機関の日本語
講座（以下、JF日本語講座）など、３０か国近くで試用されている（１）。
JFスタンダードは「相互理解のための日本語」を構成する能力として、他者と協働してコ
ミュニケーションを実行する日本語運用力（課題遂行能力）と、自分とは異なる文化を理解し
尊重する能力（異文化理解能力）をあげている。『まるごと』開発チームは、これらの能力が
相互理解につながるような内容と方法を具現化すべく、検討を重ねながら開発を進めてきた。
この『まるごと』の開発経緯や内容・構成の大枠については、来嶋他（２０１２a）で報告した
通りである。本稿では、海外の日本語教育の課題を踏まえつつ、「相互理解のための日本語」
を目指して『まるごと』が課題遂行能力と異文化理解能力の養成をどのように取り入れたかに
ついて報告する。なお、本稿では、コースブックの構成を同じくする「入門」「初級１」「初級
２」を取り上げる。
２．コースブックの枠組みとしての JFスタンダード
２．１ レベル設定
JFスタンダードの特徴の一つは、日本語熟達度を６つのレベル（Ａ１‐Ｃ２）で表すことで
ある。各レベルの全体的なイメージは、JFスタンダードが土台にしている CEFR（ヨーロッパ
共通参照枠）（２）の「全体的な尺度」（資料参照）や「自己評価表」に表されている（吉島・大
橋ほか２００４）。Ａ１のレベルイメージは、単語もしくは定型表現で、ジェスチャーや視覚的補
助を使いながら簡単なやりとりをする、その場の雰囲気を感じながら自分なりにできる範囲で
コミュニケーションに参加する、というものである。例えば、名前と国だけの自己紹介や日常
のあいさつ、また、以下に示す例１のようなやりとりもＡ１である。
例１ 電話で今、自分のいる場所を伝える 『まるごと』入門（Ａ１）活動編 第１４課
A：もしもし、いま どこですか。
B：えきの まえです。
A：わかりました。いま いきます。
B：おねがいします。
使える日本語は限られているが、Ａ１とは確かにコミュニケーションができるレベルである。
ところが、従来の日本語教育では、Ａ１に相当するレベルがほとんど認識されていないように
見受けられる。例えば例２のような会話は一般的な初級教科書の前半でもよく見られるが、JF
スタンダードでは、「今、ここ」に限られた範囲の話題や場面での、限られた表現の理解と使
用というＡ１のレベルを超えている。例１は、文脈を共有している二人が今いる場所を確認す
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るためにごく単純な日本語でやりとりをするというものであるが、同じ電話会話でも、例２の
会話は公共サービスに自分で情報入手のために問い合わせをするもので、複数の情報をたずね
るために、語彙や文法知識もより多く必要になっており、外国語学習を始めて間もない人がと
る行動としては難度が高い。
例２ 電話で美術館の営業時間と休日をたずねる
A：はい、うらわ美術館です。
B：すみません、そちらは何時から何時までですか。
A：１０時から５時までです。
B：休みは何曜日ですか。
A：月曜日です。
現状で認識されている「初級」段階は JFスタンダードで言えばＡ１とＡ２の両方からなっ
ていると考えられる。２つのレベルに相当するため学習内容も多く、「初級」の学習期間は長
くなる。そのため次の段階（中級）になかなか進めず、日本語学習の達成感が得られにくいと
いう問題が起こる。また、従来の「初級」の評価基準ではＡ１の意識がなく、Ａ２が最初の評
価段階となっている。学習者の日本語能力が JFスタンダードではＡ１に達していても、それ
が評価される機会はなく、「なかなかコミュニケーションできない」と見なされがちである。
学習者の日本語能力をより現実に即した形で評価できるように、従来の「初級」の途中に学習
の初歩段階であるＡ１レベルを設定することは有
効な方策と思われる。そこで『まるごと』では、
JFスタンダードのＡ１レベルを初級ではなく「入
門」とし、もっとも易しいレベルのコースブック
として位置づけた。これによって、より多くの潜
在的学習者が気軽に日本語学習を始められること
を期待している。
２．２ Can-do による学習目標の設定
JFスタンダードのもう一つの特徴は、課題遂
行能力に関して Can−doと呼ばれる能力記述文が
目標設定や評価に使われることである。課題遂行
能力はさらに、コミュニケーション言語活動とコ
ミュニケーション言語能力（文法、文型、文字、
語彙などの言語項目を含む）から成っている。図
１の JFスタンダードの木は課題遂行能力の全体
図１ JFスタンダードの木と２つの『まるごと』
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像を表し、コミュニケーション言語能力（木の根）がコミュニケーション言語活動（木の枝）
の実現を支えるという関係性を示している。図中の数字は、ひとつひとつの根や枝で表された
言語能力の構成要素と主な言語活動のカテゴリーを表している。
コミュニケーション言語活動 Can−doは基本的に技能別（話す、書く、読む、聞く、やりと
り、など）であり、（こういう条件であれば）日本語でこういうことができるという個別的な
表現をする。学習目標が一つ一つの行動で表されるので、評価もまたそれができるかどうか、
という視点でなされる。それによって、個々の学習者の持つ運用力をより正確に表せるように
なる。
従来の日本語教育をふり返ると、初級学習者はまず文字を覚えてから４技能をバランスよく
学ぶことが望ましいという考え方からカリキュラムが組まれ、学習開始時から文字学習を重視
し、自筆で書けるように指導することが多かった。そこには学習ニーズとは関係なく４技能・
文字・語彙・文法のすべてをセットで捉える言語能力観がうかがわれる。しかし、学習者のニ
ーズにあった目標設定と評価のためには、レベル別に技能とカテゴリーに細分化された Can−do
を参照し、コースで優先して学習する技能を決めるなどの方法が有効ではないかと思われる。
この考え方に基づき、『まるごと』は活動編と理解編の２種類に分けて教科書を開発した。
両編とも日本語による課題遂行能力と異文化理解能力の養成を目指すが、各々異なる部分を学
習目標にして展開する。つまり、活動編はコミュニケーション言語活動を目標として、言語項
目を絞り、少ない学習時間でも日本語を使って課題遂行ができるようになることを目指してい
る。また、ローマ字を併記することで、文字学習の負担軽減をはかった。学習にあまり多くの
時間を割けないが、早く使えるようになりたい、特に会話を学びたいという成人学習者のニー
ズに応えようとしたものである。学習目標はすべて Can−doで表している（３）。
一方、理解編はコミュニケーション言語能力を養うもので、文法・文型・語彙などを文脈の
中で理解し、使えるようになることを目標にしている。文字や語彙なども含めた日本語の構造
活動編 ・おすすめの場所に友だちをさそいます／さそいにこたえます Can−do １７
・予定にないことをしたいと言います Can−do １８
理解編 ・語彙： 出かけたときにする活動／施設などにあるもの
・漢字： 食事、仕事、前、後、朝、昼、夜、乗ります
・基本文と文型：
もう びじゅつかんに 行きましたか。 いいえ、まだです。
買い物に行きます。さくらを見に行きます。
朝ごはんの前に、散歩をします。 朝ごはんの後で、仕事をします。
さくらを見に行きませんか。 行きましょう。
表１ 『まるごと』活動編と理解編の学習目標 初級１（Ａ２）第８課
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的知識を明示的に学び、継続的に日本語学習に取り組みたい成人学習者に適している。コミュ
ニケーション言語能力の Can−doは「学習済みのレパートリーの中から、限られた、いくつか
の単純な文法構造や構文を使うことはできる」（Ａ１、CEFR（４））のように個別の文法・文型を
対象としない抽象的、一般的な記述なので、各課の目標としては個々の項目を表すこととした。
但し、項目はすべて活動編の相当課にある言語活動 Can−doにつながるものである。
活動編と理解編はそれぞれ主教材として単独で使用できることが『まるごと』の大きな特徴
であるが、理解編は活動編と共通のトピックで、取り上げる文法・文型・語彙も活動編の言語
活動をベースにしているため、両編を併用しての学習も可能になっている。
３．『まるごと』における日本語の学習
第２章では JFスタンダードに基づく『まるごと』開発の大きな枠組みについて述べた。し
かし、JFスタンダードは特定の教授法や学習理論を示すものではない。本章では、コースブ
ックとして授業を設計する上で、課題遂行能力を養うという視点から採用した日本語学習の流
れの詳細を報告する。なお活動編では、課題遂行を中心としているので、その学習活動を「活
動」と呼び、理解編では、文型・文法を中心とした言語形式の学習に焦点を当てているので、
「練習」と呼ぶことにする。
３．１ 活動編と理解編の学習の流れ
近年、学習者が教室で外国語を効果
的に習得するためには、第二言語習得
研究（以下、SLA）の知見を取り入れ
た認知的アプローチによる指導が有効
であると言われている（小柳 ２００８、
小山 ２００８、村野井 ２００４、山岡 ２００４、
Gass１９９７、Van Patten２００４など）。SLAが外
国語教育の実践に向けて示唆すること
は、アウトプット（言語の産出活動）
のためにはインプット（言語情報の受
容）が必須であること、文脈や背景知
識を使ってインプットの理解を促進す
ることが重要であること、アウトプッ
トの機会もまた必須であることなどが
ある。そのために『まるごと』の活動
編と理解編では、図２のようにそれぞ
図２ 活動編・理解編の学習の流れと課の構成
活動編
理解編
（注）活動編の「④発見しましょう」と理解編の「ことば
と文化」は入門（Ａ１）にはない。
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②聞いて言いましょう
③聞きましょう
れ学習の流れを想定し、課の構成として設計した。
以下、『まるごと』の活動編と理解編の学習の流
れを、実例をあげて述べる。
３．２ 活動編
各活動とその目的は、以下の通りである（図３、
４参照）。
① とびら：トピックと学習目標 Can−doの紹介。
② 「聞いて言いましょう」
教師は場面を提示しつつトピックに必要な語彙
導入をしながら、学習者の既有知識を確認したり
スキーマの活性化を行って、次の聴解タスク「聞
きましょう」に備えさせるようにする。
③ 「聞きましょう」
教師はアウトプットする前に音声インプットを
十分与えるべく、４つの会話を聞く活動を行う。
③のスクリプトにあるように、４つの会話はアウ
トプットのモデル会話（Can−doの実現形）にバ
リエーションをつけたものであり、類似した談話
構造を持つ。学習者は写真やイラストなどの視覚
情報で表されている文脈、答えの選択肢などを助
けにして情報を聞き取る。会話への質問は複数あ
り、複数回聞くことになる。
活動編の作成にあたっては、インプットに含ま
れる文法・文型・表現などへの気づきと内容理解
が促進できるように留意した。具体的には、場面
状況を示して会話内容が類推しやすいようにする、
聴解タスクの質問によって具体的な情報に注意で
きるようにする、音韻処理がしやすいように文の
単純化、反復、言い換えなどを会話テキストに取
り入れるなどした。また、特に海外の成人学習者
が興味・関心を持ち、登場人物をとりまく環境を
身近に感じられるように、トピックや内容にも配
慮した。
図３ 初級１（Ａ２）活動編
＜③「聞きましょう」スクリプト＞
１（基本形「ペアで話しましょう」のモデル会話）
あべ ：タイラーさん、もう美術館に行きましたか。
タイラー：美術館ですか。いいえ、まだです。
あべ ：じゃあ、行きませんか。
有名な絵がたくさんありますよ。
タイラー：いいですね。行きましょう！
（２、３ 省略）
４ （バリエーション）
きやま ：あのう、もう水上バスに乗りましたか。
タイラー：水上バス？
きやま ：ええっと、小さい船です。
タイラー：ああ、船ですか。いいえ。
きやま ：夜、ライトアップがきれいですよ。
後で乗りませんか。
タイラー：ううん、私、船はちょっと…。
きやま ：そうですか。
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④発見しましょう
⑤ペアで話しましょう
さらに、教室外で実際に聞き取れるようになる
ためには、インプットをできるだけ自然な会話に
近づける必要があると思われるので、作成の際に
は縮約形など日常会話で使用されている形式や、
あいづちなどの特徴を取り入れ、登場人物の設定
にも多様性を持たせた。録音時には音声によって
それぞれの人物の特徴や会話の中での気持ちが伝
わるように留意した。
④ 「発見しましょう」
再度４つの会話を聞く。教師は共通して出現し
た文法・文型・表現などの言語形式への気づきを
促して、学習者が形式と意味を結びつけられるよ
うにする。意味の説明を明示的に行うことはせず、
活用形もここで使用する語のみ示す。学習者が会
話で聞いた文から意味と形式の関係を類推し、確
認するという帰納的な文法学習がここで行われる。
⑤ 「ペアで話しましょう」
学習者は二人で話す活動をする。ここでモデルとする談話は③「聞きましょう」で聞いた会
話を基本とするものだが、実際のやりとりの場合でも対応できるように複数の流れを例示して
いる。学習者は教科書を見ながら話してもかまわない。自分自身のこと、言いたいことを自分
に必要な語彙や表現を使って話すアウトプット活動である。
課によっては、「ペアで話しましょう」の後に、現実に目にするテキストを読む活動（⑥「読
みましょう」）、簡単なテキストを書く活動（⑦「書きましょう」）も加わる。また、トピックの
最後のページに日本に暮らす人々の生活や多様性が見える写真を扱う「生活と文化」があるが、
これについては第４章で述べる。各課の授業後には、巻末にある Can−doチェックを使って、
学習の成果を３段階で自己評価する。
３．３ 理解編
理解編も活動編と同じように、学習者がアウトプットを行う前に、インプットが十分経験で
きるように設計されている。ただし、音声によるインプットが先行する活動編と異なり、理解
編では文字インプットと音声インプットの両方が用意されている。学習者はまず学習目標とな
る文型・文法が含まれる会話例を聞いて、その意味を考える。次に、教師がその文型・文法の
意味や使い方を確認、補足説明し、その後、学習者は文脈の中で意味を考えていく。これは文
法説明の後すぐに口頭練習に移るという従来よく見られる指導法とは大きく異なるものである。
図４ 初級１（Ａ２）活動編 第８課
『まるごと 日本のことばと文化』における海外の日本語教育のための試み
－１２１－
④-１）モデル会話
④-２）文法・文型構造
④-３）文型理解練習　
　　　　　ア＋イ
④-４）モデル会話音読、
　　　　発話練習
④-３）文型理解練習　ウ
図５ 初級１（Ａ２）理解編 第８課 図６ 初級１（Ａ２）理解編 第１５課
＜スクリプト＞
１
Ａ ：よしださん、元気がないですね。
よしだ：さいきん、仕事のストレスであまり
寝られません。
Ａ ：大丈夫ですか。夜、寝る前に牛乳を飲
むといいですよ。
よしだ：へえ、牛乳ですか。
理解編の各練習とその目的は、以下の通りである（図５、６、７参照）。
① とびら：トピックと基本文型の紹介。
②「勉強する前に」
学習する内容についての質問（母語使用）を行い、これから学ぶ文法・文型で表現できるこ
とを推測する（例３）。
例３ 初級１（Ａ２）理解編 第８課「べんきょうするまえに」
・あなたの 町に はじめて 来た 人に どこを あんないしたいですか。
・おすすめの 場所に だれかを さそう とき、どう 話しますか。
③「もじとことば」
その課で使う主要な語彙の練習と、文字（漢字）の読み方の導入。
④「かいわとぶんぽう」
④‐１）モデル会話を聞いて場面を確認
学習者は場面を表現したイラストを見ながら会話を聞き、文字を追う。学習目標となる文法・
文型はすべて具体的なトピックや場面の中で提示されているため、学習者はどのような文脈で
それを用いるのか、自然に理解することができる。
④‐２）文法・文型の明示的な学習
学習者は、教科書にある文型の構造（「もう V‐ました」など）、英文による簡単な説明、活用
ルールを示す表などを見たり、教師による説明を聞いたりして、文法・文型の意味や活用形の
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⑤読解 ⑥作文
図７ 初級１（Ａ２）理解編 第７課
作り方を理解する。活動編と異なり、文法ルールが明示されてから練習を行う、演繹的な学習
となっている。
④‐３）文型の意味理解を深める練習
文法・文型の意味、形の作り方、使い方の説明の後、文脈の中で意味を考える練習に入る。
これには大きく分けて以下の３種類がある。
ア．文脈の中で正しい表現を選び、音声を聞いてチェックする。
イ．質問文に対する答えの文を作るために語を正しい形にし、音声を聞いてチェックする。
ウ．会話を聞いて、その内容にあう表現を選んで短文を完成させる。短文の答えを書いて、
音声を聞いてチェックする。
④‐４）１）のモデル会話の音読、小規模な発話練習
学習者は、モデル会話をペアで読み合わせたあと、学習者自身の文脈に合わせた発話練習を
する。これは理解した文法・文型を使ったアウトプットとなっている。
⑤「読解」／⑥「作文」
会話テキストから展開する「会話と文法」の学習の後、「読解」「作文」では、「会話と文
法」と類似した文脈や場面で書きことばのテキストを使って、文法・文型・語彙の意味の理解
をさらに強化する。モデルテキストを読んで文字をなぞり書きした後、自分自身の情報を使っ
て書く「作文」は、文字で産出する（書く）アウトプットにもなっている。
活動編の「生活と文化」に対応する、理解編の「ことばと文化」については第４章で述べる。
『まるごと 日本のことばと文化』における海外の日本語教育のための試み
－１２３－
評価は、各課の授業後に巻末にある日本語チェックを使って、学習の成果を３段階で自己評価
する。
４．『まるごと』における異文化理解の学習
第３章では、相互理解を支える課題遂行能力の養成のための日本語の学習を『まるごと』で
どう具体化したかを取り上げた。第４章では、もう一つの柱である異文化理解能力をどう捉え
たかについて述べる。
４．１ 異文化理解の考え方
相互理解は異なる文化・社会・歴史的背景を持つ者同士が、交流を通して、互いについて様々
なことを知ることから始まる。そのために必要な、異文化を理解する能力を持つ人を、『まる
ごと』では以下のようにイメージしている。
・様々な文化に触れることで視野を広げ、他者の文化を理解し尊重する人
・日本語を使って、相手の考えを受けとめながら柔軟にコミュニケーションできる人
・他者との関係を構築するためにコミュニケーションできる人
『まるごと』の文化の学習では、単に事物の説明にとどまらず人々の生き方や考え方、価値
観が浮き彫りとなるように留意した。学習者は、会話や読解の中に現れる個人の価値観を通し
て日本の文化を理解する。同時に、異なる文化・社会を背景にした個人の価値観を知ることに
なる。さらに、学習者が自己と自文化をも内省するきっかけを提示している。
『まるごと』での異文化理解能力を考える上で、CEFR
における異文化理解能力のモデルに基づいて述べると、そ
の構成要素は図８のように知識、態度、技能と捉えること
ができる（Byram１９９７：３４）。
教科書の中で、さまざまな文化に関する知識に触れ、自
分・自文化を基準に考えることから、相対的な見方への変
容を促し（態度）、そのような柔軟な態度を表すために言
語的、非言語的技能を具体的に練習する。これらの技能が、
課題達成を支え、相互理解につながるものと考える。態度の変容には、他者と話すこと、ふり
返って考えることが重要なので、授業における教師のファシリテーターとしての役割は大きい。
『まるごと』においては、「生活と文化」（活動編）と「ことばと文化」（理解編）を通して
知識、態度、技能に具体的に働きかけている。ほかにも教科書全体として、会話の内容や登場
人物の背景など、至るところに文化に関する情報が埋め込まれている。例えば聴解タスクで休
みの過ごし方をとりあげる場合、何もしないでのんびり過ごす人、休みは家事で忙しい人など、
日本語を使ったやりとりが人々の生き方を表すようになっている。以下、実例を見ていく。
図８ 異文化理解を構成する要素
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４．２ 異文化理解への働きかけ
４．２．１ 「生活と文化」（活動編）
活動編の「生活と文化」では、日本に暮らす人々
の日常を主なテーマとした写真をトピックごとに掲
載している。図９にあるような写真を見て学習者は
日本についての知識を得る。そして、クラスメイト
とのやりとりを通して、自分とは異なる視点がある
ことに気づく。日本では家事のほとんどを女性がし
ていると思っていた学習者であれば、日本社会も多
様で、変化しつつあることに気づくだろう。
教師は、日本人の友人に聞いたり、インターネッ
トで調べたりするように学習者に行動を促す。この
ように、「知る → 関心を持つ（もっと知りたくな
る）→ 行動する」といった過程をくり返すことに
よって、実在する個人に目が向くようになり、抽象
的な文化知識が学習者の中で実体化し、態度の変容につながっていく。また、従来分断されが
ちだった教室と外の社会を学習者自身がつないでいくことで、言語学習が生きたものになると
考えている。
４．２．２ 「ことばと文化」（理解編）
理解編の「ことばと文化」では、ことばの背景にある文化的な価値観をとりあげる。例４は、
ほめられたときの応答を例にしている。
例４ 初級１（Ａ２）理解編 第１４課
質問 キャシーさんはどう言いますか。
田中：キャシーさんは日本語が上手ですね。
キャシー：a そんなことはありません。b ありがとう。c ええ、大学で勉強しましたから。
d いいえ、まだまだです。 e そのほか
例４で、学習者がそれぞれの考えや経験を話した後で、多くの場合日本人同士で行われるや
りとりは「d いいえ、まだまだです」だという知識を提示し、その背後にある価値観を考え
させる。そして、学習者は自分と同じか、違っていたら、それはなぜなのかを考える。「こと
ばと文化」の質問には正答はない。自分・自文化の価値観を捉えなおし、意識化することで多
様な価値観を認識し、異なる価値観を持つ他者の意図を理解したり、判断を留保したりできる
ような態度の変容を期待している。
図９ 初級１（Ａ２）活動編 トピック１
『まるごと 日本のことばと文化』における海外の日本語教育のための試み
－１２５－
５．『まるごと』の会話に見る相互理解
『まるごと』では、相互理解とは相手の存在を認め（異文化理解能力）、配慮を持って他者
に日本語で働きかける（課題遂行能力）ことで、実現すると考えている。相互理解には、他者
との関係作りを目指したコミュニケーションの技能が必要であり、それを身につけるために、
「自分のことを話す、気持ちを伝える、他者との共通点を探す、共感する、相手を助ける、配
慮を示す」等の談話機能をとりあげて学ぶ。以下、会話の実例を見ていく。
例５ 初級２（Ａ２）活動編 第１課
A：やまだ あきこです。あきこは あかるい こと いう いみです。
B：いい なまえですね。
例５では、自分のことを話し、相手のことを知るために聞き、自分の気持ちや共感を示した
りしている。交流を通して、他者を理解していく一例である。
例６ 入門（Ａ１）活動編 第６課
A：きょうは どこで たべますか。
B：あの みせで たべましょう。
A：ラーメンですか。
B：はい。あの みせは おいしいですよ。
A：じゃあ、そうしましょう。
例７ 初級１（Ａ２）理解編 第１３課
A：ちょっと へやを チェックします。
でんきは だいじょうぶです。
でも、ちょっと くらすぎますね。
B：ううん、くらいですが、だいじょうぶですよ。
A：そうですか。
例６では、その国に不慣れでどこで昼食を食べたらいいのかわからない人（A）を、その国の
人（B）がさりげなく助けている。「きょうはどこでたべますか。」が、予定を尋ねているので
はなく、この状況では、「いっしょに行きたい」と思っていることをくみ取れるかがポイント
である。
例７では、海外に出張してホテルの部屋に入ったときに、スタッフ（A）が、電気やお湯や電
話をチェックしてくれれば安心する。『まるごと』では、初級レベルであってもこのように現
地に不案内な人を助けられる、いわば、大人としての配慮を行動で示せる言語活動を扱う。
上記２つの例に見るように、相手の発話意図を察したり、相手の状況を理解した上でその人
のために自然に配慮できることは、人間関係構築のきっかけにつながることであり、相互理解
のための日本語使用の重要な部分ではないかと考えている。
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６．『まるごと』の試用現場の反応と課題
以上、相互理解のための日本語教科書『まるごと』を開発する上で、課題遂行能力の養成、
異文化理解の学習をどう捉え、具体化したかを述べた。JFスタンダードに準拠する中で、ま
ず、従来の日本語教育では認識していなかったＡ１レベルという熟達度を取り入れた。また、
学習目標と評価の指標を Can−do、つまり「言語を使って何ができるか」という能力記述文の
形で表すことにした。学習活動を考える上では習得の認知的プロセスを取り入れた。さらに異
文化理解能力を養うために、知識、技能、態度の側面に働きかけるようにした。
２０１２年７月から９月にかけて１９か国、２５か所の JF日本語講座の『まるごと』を試用してい
る教師にアンケートを実施した。また、同７月から９月までの間に１８人の教師に聞きとり調査
を行った。学習者は聴解力がついている、未知語を聞き飛ばすなどのストラテジーを使ってい
る、推測力が伸びている、会話場面の設定が具体的なので学習者の気づきが多い、学習者が初
学者であるにも関わらず積極的に話そうとする、発音がいい、などのコメントがあった。また、
講座終了後に日本に旅行に行った学習者が自分の日本語が通じたといって喜んでいたというエ
ピソードも報告されている。教室内でのインプットが教室外でのアウトプットに実際につなが
った好例であろう。指導に関しては、活動編と理解編を併用した場合、両者の目標がはっきり
しているので、活動編の授業中は文法説明に時間をとられることなく集中できて、活動編の後
で理解編に移るのは学習しやすい、という回答もあった。
一方、文法・文型や文字・語彙など言語項目の学習に重点を置いた従来の方法で指導技術を
磨き、教育現場で経験を積んできた教師にとって、『まるごと』のような試みを取り入れた教
科書で教えることに不安を感じるという意見もあった。しかしながら、東南アジアで教えたあ
る教師は、学習者は文法学習をもっと求めるのではないかと思っていたが、実際には『まるご
と』を使った授業をとても楽しんでいるのに気づいたということである。また、ヨーロッパで
理解編を教えたある教師からは、Ａ１の初学者に漢字や読解は無理だと思っていたが、実際に
はできて驚いたという報告があった。『まるごと』で教えることは、初めは不安でも、実際に
学習者に教えてみてその反応を見ることで、教師が今までの指導法をふり返り、内省するきっ
かけにもなっているようである。
今後も試用のフィードバックを集め、方法と内容の両面でさらに改善を加えるとともに、海
外の学習者のためのより良い日本語教育の方法を関係者皆で議論し、構築していきたいと思っ
ている。
〔注〕
（１）『まるごと 日本のことばと文化』入門（Ａ１）、初級１（Ａ２）、初級２（Ａ２）はそれぞれ活動編と理
解編があるが、初中級（Ａ２／Ｂ１）は１冊に統合したため、計７冊刊行されている。このうち、入門
『まるごと 日本のことばと文化』における海外の日本語教育のための試み
－１２７－
（Ａ１）は２０１３年９月から市販されている。本稿の図や例のうち初級１（Ａ２）については試用版から
抜粋したものである。各編の内容については JF日本語教育スタンダードのウェブサイト内にある『まる
ごと』のセクションを参照のこと。
<http : //jfstandard.jp/language/ja/render.do>
（２）CEFR : Common European framework of Reference for Languages : Learning, teaching, assessment
（３）但し、文を単純化するために、「～することができます」ではなく「～します」と表現している。
（４）JFスタンダードが公開している Can−do（能力記述文）には、独自に作成した「JF Can−do」と CEFR由
来の Can−doの両方がある。
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〔資料〕CEFR共通参照レベル：全体的な尺度
Ａ１ ・具体的な欲求を満足させるための、よく使われる日常表現と基本的な言い回しは理解し、
用いることもできる。
・自分や他人を紹介することができ、どこに住んでいるか、誰と知り合いか、持ち物などの
個人的情報について、質問をしたり、答えたりできる。
・もし、相手がゆっくり、はっきりと話して、助け船を出してくれるなら簡単なやりとりを
することができる。
Ａ２ ・ごく基本的な個人情報や家族情報、買い物、近所、仕事など、直接的関係がある領域に関
する、よく使われる文や表現が理解できる。
・簡単で日常的な範囲なら、身近で日常の事柄についての情報交換に応ずることができる。
・自分の背景や身の回りの状況や、直接的な必要性のある領域の事柄を簡単な言葉で説明で
きる。
Ｂ１ ・仕事、学校、娯楽で普段出会うような身近な話題について、標準的な話し方であれば主要
点を理解できる。
・その言葉が話されている地域を旅行しているときに起こりそうな、たいていの事態に対処
することができる。
・身近で個人的にも感心のある話題について、単純な方法で結びつけられた、脈絡のあるテ
クストを作ることができる。経験、出来事、夢、希望、野心を説明し、意見や計画の理由、
説明を短く述べることができる。
Ｂ２ ・自分の専門分野の技術的な議論も含めて、抽象的かつ具体的な話題の複雑なテクストの主
要な内容を理解できる。
・お互いに緊張しないで母語話者とやり取りができるくらい流暢かつ自然である。
・かなり広汎な範囲の話題について、明確で詳細なテクストを作ることができ、さまざまな
選択肢について長所や短所を示しながら自己の視点を説明できる。
Ｃ１ ・いろいろな種類の高度な内容のかなり長いテクストを理解することができ、含意を把握で
きる。
・言葉を探しているという印象を与えずに、流暢に、また自然に自己表現ができる。
・社会的、学問的、職業上の目的に応じた、柔軟な、しかも効果的な言葉遣いができる。
・複雑な話題について明確で、しっかりとした構成の、詳細なテクストを作ることができる。
その際テクストを構成する字句や接続表現、結束表現の用法をマスターしていることがう
かがえる。
Ｃ２ ・聞いたり、読んだりしたほぼすべてのものを容易に理解することができる。
・いろいろな話し言葉や書き言葉から得た情報をまとめ、根拠も論点も一貫した方法で再構
成できる。
・自然に、流暢かつ正確に自己表現ができ、非常に複雑な状況でも細かい意味の違い、区別
を表現できる。
『まるごと 日本のことばと文化』における海外の日本語教育のための試み
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